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Abstract 
 The position of this article is to present that formative assessment is an approach to 
facilitating science teachers’ learning, developing pedagogical content knowledge, and science 
education reform. In doing so, the article begins with definitions, key characteristics, formats 
and approaches to formative assessment as a mechanism that supports science instruction. 
Then, the article discusses challenges that science teachers might encounter when practicing 
formative assessment as well as efforts to facilitate science teachers to overcome those 
challenges. This leads to potentials that formative assessment has for science teacher 
education and science education reform. The article also highlights research topics about 
science formative assessment in Thai contexts. 










จากความรูท้ีน่กัวทิยาศาสตรย์อมรบั (Allen, 2014) 
อย่างไรกต็าม ความรูเ้ดมิบางอย่างกม็ศีกัยภาพ
ทีค่วรไดร้บัการพฒันาต่อยอดใหเ้ป็นความรู้ทาง






ชาตไิดด้ทีีส่ดุ (Posner et al., 1982) นกัเรยีนสามารถ
มีประสบการณ์เช่นน้ีได้จากการสืบเสาะเช่น-
เดียวกบัที่นักวิทยาศาสตร์ศึกษาปรากฏการณ์
ทางธรรมชาต ิ(DeBoer, 2006) 
 จากทฤษฎีการเรยีนรู้ขา้งต้น ครูมบีท- 
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ความรู้ทางวิทยาศาสตร์ (National Research 
Council [NRC], 2000) นอกจากน้ีนักเรียนควร
ได้ชี้แจง ให้เหตุผล และโต้แย้งเกี่ยวกับความ




เรื่องเดยีวกนัทีแ่ตกต่างกนั (Ladachart and La-
dachart, 2016; Suttakun and Ladachart, 2013b) 
ในขณะทีน่กัเรยีนคนเดยีวกอ็าจมคีวามรูเ้ดมิเรื่อง








and Furtuk, 2006) “การประเมนิผลระหว่างเรียน” 







ชาต ิพ.ศ. 2542 และทีแ่กไ้ขเพิม่เตมิ พ.ศ. 2545 






 จากกรณีศกึษาในประเทศต่าง ๆ องค์ 
การเพื่อความร่วมมือและพฒันาทางเศรษฐกิจ 
(Organisation for Economic Co-operation and 










เรยีน (Black and William, 1998; Ruiz–Primo and 
Furtuk, 2007) เน่ืองจากการประเมนิผลระหว่าง
เรยีนเป็นการปฏบิตังิานที่ไม่ต้องอาศยัวสัดุหรอื








การสบืคน้ดว้ย “กเูกลิ” (Google) ในวนัที ่8 ตุลาคม 
2560 ด้วยคําสําคญัว่า “formative assessment” 
ร่วมกบัคําว่า “การประเมนิผลระหว่างเรยีน” ผล
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การสบืคน้ 10 หน้าแรกแสดงเอกสารทางวชิาการ 
4 เรื่อง (Naiyapatana, 2010; Pansiri et al., 2016; 
Phornphisutthimas, 2014; Ritcharoon, 2016) 
ซึง่มเีพยีง 1 เรื่องทีก่ล่าวถงึการประเมนิผลระหว่าง
เรยีนวทิยาศาสตรใ์นระดบัอุดมศกึษา (Phornphi-
sutthimas, 2014) ผลการสบืคน้น้ีบอกเป็นนยัว่า 
การประเมนิผลระหว่างเรยีน แมป้รากฏในตวับท
กฎหมาย (OEC, 2002) แต่ถูกละเลยมาโดยตลอด 








assessment in science) ซึ่งประกอบดว้ยหวัขอ้







































นกัเรยีน แต่เพื่อสง่เสรมิใหน้กัเรยีนเรยีนรูไ้ดด้ขี ึน้ 
การประเมินผลระหว่างเรียนจึงมีอีกชื่อหน่ึงว่า 
“การประเมนิผลเพื่อการเรยีนรู”้ (assessment for 
learning, Black et al., 2003; OECD, 2005; 2008) 
 องคก์ารเพื่อความร่วมมอืและพฒันาทาง






วารสารหน่วยวจิยัวทิยาศาสตร ์เทคโนโลย ีและสิง่แวดลอ้มเพื่อการเรยีนรู ้ปีที ่9 ฉบบัที ่2 (2561) 
 





















เรยีนรูไ้ดโ้ดยลําพงั (zone of proximal develop-
ment, ZPD) การประเมนิผลระหว่างเรยีนเป็นรูป-
แบบหน่ึงของปฏสิมัพนัธท์างสงัคมระหว่างนกัเรยีน




ทีด่ขี ึน้ได ้ดว้ยการประเมนิผลระหวา่งเรยีน ปฏสิมั-
พนัธ์ทางสงัคมระหว่างนักเรยีนและครูจงึเกดิได้
ง่ายและมปีระสทิธภิาพมากขึน้ นกัเรยีนจงึไดข้อ้มลู
ยอ้นกลบัทีต่รงประเดน็ (Sadler, 1989) สามารถ
เรยีนรูส้ ิง่ทีต่นเองมศีกัยภาพ แต่ไม่อาจเรยีนรูไ้ด ้
โดยลาํพงั (Ash and Levitt, 2003) 






ของนกัเรยีน (เช่น แรงเป็นสิง่ขบัดนัภายในวตัถุ) 
ในการน้ี นักเรยีนจาํเป็นตอ้งทาํความเขา้ใจแนว-
คิดทางวิทยาศาสตร์ ตลอดจนคําศพัท์และสญั-
























ระหว่างเรียนมีลกัษณะสําคญัต่าง ๆ (Bell and 
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เมนิผลระหว่างเรยีนไดอ้ย่างมปีระสทิธภิาพ อย่างไร







































 จากลักษณะสําคัญเหล่าน้ี คําศัพท์ที่ 
กระทรวงศกึษาธกิาร (Ministry of Education, 2001) 
บญัญตัิขึน้เพื่อใชแ้ทนคําว่า “formative assess-









ตกหล่นไป ในการน้ี ผู้อ่านควรทราบว่า คําคุณ-
ศัพท์ “formative” มีพื้นฐานมาจากคํากริยาว่า 
“form” ซึ่งมีความหมายถึง “ก่อรูปร่าง” บางสิง่
บางอย่างขึน้ (Sadler, 1989: 120) คาํว่า “forma-
tive assessment” จงึสื่อความหมายถงึการประ-
เมินผลเพื่อทําให้การเรียนรู้เกิดเป็นรูปเป็นร่าง







รปูแบบ (Falk, 2012) ในการน้ี Shavelson et al. 
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และไม่มกีารวางแผนล่วงหน้า (informal, unplanned 
formative assessment) และอกีฝัง่หน่ึงเป็นการ
ประเมนิผลระหว่างเรยีนแบบเป็นทางการและมี
การวางแผนล่วงหน้า (formal, planned formative 
assessment) ดงัในภาพที ่2 
 
ภาพท่ี 2 ความหลากหลายของการประเมนิผลระหว่างเรยีน (Shavelson et al., 2008) 
 
 การประเมนิผลระหว่างเรยีนแบบไม่เป็น






เรียน (Ruiz–Primo and Furtuk, 2007) ในขณะ
ที่การประเมนิผลระหว่างเรยีนแบบเป็นทางการ 
(ภาพที ่2 ฝัง่ขวามอื) เกดิขึน้ตัง้แต่ครูจดัทาํแผน 
การจดัการเรยีนรูเ้รื่องใด ๆ และสอดแทรกกลวธิี
ต่าง ๆ ลงในแผนการจดัการเรยีนรูน้ัน้ เช่น การ
พยากรณ์–การสงัเกต–การอธบิาย และการเขยีน
แผนภาพความคดิ (Ayala et al., 2008) ทัง้น้ีเพื่อ










โตต้อบกนัอยา่งต่อเน่ืองและคบืหน้าไปเรื่อย ๆ  (Bell 
and Cowie, 2001) นักวจิยัจงึสนใจการประเมนิ 
ผลระหว่างเรยีนอย่างไม่เป็นทางการที่ใช้ภาษา
พดูเป็นพเิศษ ตวัอย่างเช่น Duschl and Gitomer 
(1997) เสนอแนวคิด “การสนทนาเพื่อประเมิน 
ผล” (assessment conversation) ซึง่ประกอบด้วย 














 ในทาํนองเดยีวกนั Ruiz–Primo and Furtak 
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ปลายเปิด ทัง้น้ีเพื่อใหน้ักเรยีนแต่ละคนไดแ้สดง
ความคดิของตนเองได้อย่างอสิระ จากนัน้ 2) นัก-
เรยีนจงึตอบคาํถามของครบูนพืน้ฐานของความรู้







ของนกัเรยีนต่อไป สิง่ที ่Ruiz–Primo and Furtak 
(2006, 2007) เพิม่เตมิมาจากแนวคดิของ Duschl 
and Gitomer (1997) คอืการกล่าวถงึขัน้ตอนที ่1 
(การดงึความคดิของนักเรยีนให้ปรากฏออกมา) 
อย่างชดัแจ้ง ในการน้ี ครูสามารถใช้กลวธิต่ีาง ๆ 
ดงัในตาราง 1 
 
ตาราง 1 วฏัจกัรการประเมนิผลระหว่างเรยีนโดยการสบืเสาะทางวทิยาศาสตร ์(Ruiz–Primo and Furtak, 2006) 
ขัน้ตอน ตวัอย่างกลวิธี 
1. ครตูัง้คาํถาม ครถูามใหน้กัเรยีน: 
   - เปรยีบเทยีบผลการสงัเกต 
   - ประยุกต์ใชค้วามรูใ้นสถานการณ์ใหม ่
   - สงัเกตและอธบิายปรากฏการณ์ทีน่่าสนใจ 
   - สรา้งคาํอธบิายเหตุการณ์ต่าง ๆ 
   - เชือ่มโยงความสมัพนัธร์ะหว่างขอ้สรุปและหลกัฐาน 
   - ตคีวามหมายขอ้มลูและลงขอ้สรุปจากหลกัฐาน 
   - ประเมนิคุณภาพของหลกัฐาน 
   - เสนอสมมตฐิานทีอ่าจเป็นไปได ้




   - ขยายความคาํตอบของนกัเรยีนใหช้ดัเจนหรอืละเอยีดขึน้ 
   - กล่าวคาํตอบของนกัเรยีนซํ้า 
   - บนัทกึคาํตอบของนกัเรยีนลงในกระดาน 
   - แสดงภาษากายทีแ่สดงถงึการรบัรูค้าํตอบของนกัเรยีน 





   - กระตุ้นการคดิของนักเรยีนโดยการตัง้คําถามอื่น ๆ ที่สบืเนื่องมา 
จากคาํถามแรก 
   - เปรยีบเทยีบคาํตอบของนกัเรยีนหลายคน เพือ่หาขอ้สรุปร่วมกนั 
   - ใหข้อ้มลูยอ้นกลบัทีเ่กีย่วขอ้งกบัคาํตอบของนกัเรยีน 
   - เน้นยํ้าลกัษณะสาํคญัของกระบวนการทาํงานทางวทิยาศาสตร ์
   - ใหข้อ้มลูหรอืมมุมองเพิม่เตมิทีน่กัเรยีนละเลยหรอืยงัคาดไมถ่งึ 
   - เชือ่มโยงความสมัพนัธร์ะหว่างขอ้สรุปและหลกัฐาน 
   - เปรยีบเทยีบความเขา้ใจของนกัเรยีนกบัแนวคดิทางวทิยาศาสตร ์
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 Yin and Buck (2015) สรุปแผนภาพการ
ประเมินผลระหว่างเรียน ดังในภาพที่ 3 ประ-
กอบดว้ย 4 ขัน้ตอนเช่นเดยีวกบัแนวคดิของ Ruiz–
Primo and Furtak (2006, 2007) ไดแ้ก่ 1) ครใูช้
กลวธิต่ีาง ๆ ในการดงึความคดิของนักเรยีนให้
ปรากฏออกมา 2) นักเรยีนโต้ตอบกบัครู 3) ครู
ตคีวามและโต้ตอบกบันักเรยีนโดยการใหข้อ้มูล
ย้อนกลับ และ 4) ครูตัดสินใจปรับเปลี่ยนการ
จดัการเรียนการสอน และนักเรียนลงมอืปฏบิตัิ
เพื่อใหต้นเองบรรลุตามเป้าหมายของการเรยีนรู ้
อย่างไรกต็าม สิง่ที่ Yin and Buck (2015) เพิม่-
เตมิเขา้มาจากแนวคดิของ Ruiz–Primo and Furtak 
(2006, 2007) คอืขัน้ตอนที ่4 ซึง่ไม่ใช่เพยีงแค่ครู
เท่านัน้ทีม่บีทบาทในการประเมนิผลระหว่างเรียน 
หากแต่นักเรยีนเองกม็บีทบาทสาํคญัในการกระ-














ระหว่างนักเรียนและครู (Duschl and Gitomer, 
1997; Ruiz–Primo and Furtak, 2006, 2007; Sezen–




quer et al., 2015) จากการทําวจิยัปฏบิตักิารแบบ
ร่วมมอื (collaborative action research) เพื่อสง่-
เสริมให้ครูใช้การประเมินผลระหว่างเรียน Yin 









ครูมากขึน้” (หน้า 747) ดงันัน้ รูปแบบและแนว
ทางการประเมนิผลระหว่างเรยีนอย่างมปีระสทิธ-ิ 
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เรียนและการเรียนรู้ของนักเรียน (Black and 
William, 1998; OECD, 2005; 2008; Ruiz–Primo 
and Furtuk, 2007) แต่การประเมินผลระหว่าง
เรยีนอย่างมปีระสทิธภิาพไม่ใช่เรื่องที่จะเกดิขึน้
โดยง่าย เพยีงแค่ครูนํากลวธิต่ีาง ๆ  ไป “ลองใช”้ ใน






การจดัการเรยีนการสอน (Ruiz–Primo and Furtuk, 
2007) การประเมนิผลระหว่างเรยีนจงึเป็นกระ-









ทายประการแรก ดังที่ Gottheiner and Siegel 
(2012) ระบุไว้ว่า “หากครูมองการเรยีนรู้ว่าเป็น
การจดจําสิง่ที่(ครู)บอก ครูกจ็ะประเมนิขอ้มูลที่
นักเรยีนจดจําได”้ ในการน้ี งานวจิยัเปิดเผยว่า คร ู
มกัมองนกัเรยีนเป็นเสมอืนผ้าขาว และการเรยีนรู้
เป็นการแต่งแต้มความรูล้งบนผา้ขาวนัน้ (Otero 
and Nathan, 2004) ถึงแม้ว่าครูอาจตระหนักว่า 
นักเรียนมีความรู้เดิมอยู่บ้าง (Gomez–Zwiep, 
2008) แต่ครูกม็กัประเมนิเพยีงแค่ว่า “นักเรยีนรู้
หรอืไม่รู”้ เท่านัน้ (Otero, 2006) โดยครูมกัถาม
นิยามของคําศพัทท์างวทิยาศาสตร์ (เช่น ความ
หนาแน่นคืออะไร) คําถามที่เน้นความจํา (เช่น 
สมการความจุความร้อนคืออะไร) หรือคําถาม
ปลายปิด (เช่น ถ้าไม่มีแรง วตัถุจะเคลื่อนที่หรอื 
ไม่) ซึง่หากนกัเรยีนตอบได ้ครจูะคดิว่านกัเรยีนรู้
เรื่องนัน้แล้ว ทัง้ ๆ ที่คําตอบนัน้อาจมาจากการ
ท่องจําหรอืการคาดเดา แต่หากนกัเรยีนตอบไม่ 
ได ้ครจูะคดิว่านกัเรยีนยงัไม่รูเ้รื่องนัน้เลย (Otero 
and Nathan, 2004) การประเมนิในลกัษณะสุด-
โต่งว่า “นักเรยีนรู้หรอืไม่รู้” แทบไม่ช่วยให้ครูมี
ขอ้มูลสาํหรบัการปรบัเปลีย่นการจดัการเรยีนการ
สอน (Otero, 2006) 
 เน่ืองจากนกัเรยีนแต่ละคนมคีวามรู้เดมิ
ที่หลากหลายและซับซ้อนแตกต่างกัน (Lada-
chart and Ladachart, 2016; Suttakun and Lada-
chart, 2013b) และความรูเ้ดมิเหล่านัน้ไมจ่าํเป็นตอ้ง
เป็นอุปสรรคในการเรียนรู้เสมอไป (Clement and 





2006) ความคิดเหล่านัน้เป็น “ทรพัยากร” ที่ครู
สามารถใชป้ระโยชน์ไดใ้นระหว่างการจดัการเรยีน
การสอน (Larkin, 2012) ครูต้องรูจ้กัดงึความคดิ
ของนักเรียนให้ปรากฏออกมาเพื่อนําความคิด
เหล่านัน้มาใช้ประโยชน์ (Duschl and Gitomer, 
1997) ไม่ว่าจะเป็นการตัง้สมมตฐิานเกีย่วกบัความ
307 





ความคดิของนกัเรยีน (Russ et al., 2009) ซึง่จะ
นําไปสู่การสํารวจตรวจสอบและการโต้แย้งทาง




จดัการเรยีนการสอน Kang and Anderson (2015) 
ศึกษากลวิธีที่นักศกึษาครูที่อยู่ระหว่างการฝึก
ประสบการณ์วชิาชพี จํานวน 32 คน ใชใ้นการดงึ
ความคดิของนักเรยีนให้ปรากฏออกมา ผลการ 
วิจยัเปิดเผยว่า แม้นักศึกษาเหล่าน้ีอยู่ในความ
ดแูลของครปูระจาํการ แต่นกัศกึษา 14 คน ยงัใช้
คําถามที่เน้นการท่องจํา ซึ่งไม่ช่วยให้ตนเองมี
ขอ้มูลเกี่ยวกบัความคดิของนักเรยีนมากนัก ใน
ทํานองเดยีวกนั Gottheiner and Siegel (2012) 
ศกึษาความรูเ้กีย่วกบัการประเมนิผลของครวูทิยา-
ศาสตร ์5 คน ซึง่ลว้นมปีระสบการณ์สอนไม่น้อย





ขึน้ ถงึแมว้่างานวจิยันําเสนอกลวธิต่ีาง ๆ ในการ
ดงึความคดิของนกัเรยีนใหป้รากฏ (Keeley, 2008; 


















คําตอบของนักเรียน (Coffey et al., 2011) การ
สนทนาในชัน้เรยีนจงึมกัเกดิขึน้เป็นวฏัจกัร ไดแ้ก่ 
1) ครถูามนกัเรยีน 2) นกัเรยีนตอบคาํถาม และ 3) 
ครูประเมินคําตอบของนักเรียนว่าถูกหรือผิด 
(Lemke, 1990) โดยความคดิของนักเรยีนไม่ได้
ถูกนํามาต่อยอด ถึงกระนัน้กต็าม ครูอาจคดิว่า 
ตนเองได้ประเมินผลระหว่างเรยีนเป็นปกติอยู่
แล้ว (Yin and Buck, 2015) ทัง้ ๆ ที่การถามตอบ
เช่นน้ีไม่สะท้อนลกัษณะสําคญัของการประเมิน 
ผลระหว่างเรยีน 

















quer et al. (2015: 606) ทีย่นืยนัว่า “การขาดความ
เขา้ใจดา้นเน้ือหาในการประเมนิผล(ระหว่างเรยีน)
ส่งผลต่อคุณภาพของการลงข้อสรุป(ความคิด










son and Lederman (2003) สํารวจความเขา้ใจ
ของครู 4 คนว่า เมื่อครูตรวจพบขอ้มลูทีแ่สดงถงึ
ความคิดที่คลาดเคลื่อนของนักเรียนแล้ว ครูจะ
ตดัสนิใจทาํอย่างไรกบัขอ้มูลนัน้ ในการน้ี คร ู2 คน
ระบุว่า ตนเองจะสอนหรือบรรยายเรื่องนัน้ซํ้า ใน 
ขณะที่ครู 1 คน ระบุถึงการนําความคดิทีค่ลาด-
เคลื่อนนัน้ไปยกตวัอย่างในชัน้เรยีน โดยคร ู1 คน
ระบุถงึการปรบัเปลี่ยนการจดัการเรยีนการสอน 
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เทยีบระหว่างนักเรยีนอย่างหลกีเลีย่งไม่ได ้ดงันัน้












(Yin and Buck, 2015) 
 
ภาพท่ี 4 วฏัจกัรการประเมนิผลระหวา่งเรยีนตามทฤษฎกีารเรยีนรูแ้บบพฤตกิรรมนิยม (Yin and Buck, 
2015) 
 
 ด้วยความท้าทายเหล่าน้ี การประเมนิ 
ผลระหว่างเรยีน แมเ้ป็นแนวคดิทีม่ศีกัยภาพ แต่
กเ็ป็นกระบวนการทีซ่บัซอ้นกว่าการนํากลวธิไีป
ลองใชใ้นชัน้เรยีน (Buck and Trauth–Nare, 2009) 
การประเมนิผลระหว่างเรยีนอาจถูกบดิเบอืนให้




















นกัเรยีน (Black and William, 1998; OECD, 2005, 

















และง่ายขึน้ (Gottheiner and Siegel, 2012) นอก-
จากน้ี การประเมนิผลระหว่างเรยีนยงัเกี่ยวขอ้ง
กบัการเปลีย่นแปลงวฒันธรรมการเรยีนรูใ้นหอ้ง 





ความรู ้(Gomez–Zwiep, 2008; Otero and Nathan, 
2004) นักวจิยัจงึพยายามปรบัเปลีย่นมุมมองน้ีให้
สมบูรณ์ โดยการให้ครูได้เผชญิกบัความรู้เดมิที่
หลากหลายของนักเรยีน ตวัอย่างเช่น Otero and 
Nathan (2008) ใหน้กัศกึษาครสูาํรวจความรูเ้ดมิ
ของนกัเรยีน ในขณะที ่Tanlanquer et al. (2015) 
นําสิง่ทีน่ักเรยีนเขยีนในใบงานมาใหน้กัศกึษาครู







ผิดทัง้หมด (Otero and Nathan, 2008) ความรู้
เดมิเหล่านัน้อาจมบีางส่วนทีไ่ม่ถูกต้อง แต่อาจมี
บางสว่นทีม่ศีกัยภาพ (Larkin, 2012) ซึง่ครสูามารถ
นําไปใชป้ระโยชน์เพื่อต่อยอดใหน้ักเรยีนพฒันา





ศกึษาปีที ่5 และปีที ่6 จาํนวนทัง้สิน้ 101 คน Lada-
chart and Ladachart (2016) พบความเข้าใจของ





โลก” (หน้า 98) ในขณะที่นักเรยีนบางคนเขา้ใจ
เพยีงผวิเผนิว่า “ภาวะโลกรอ้นคอืปัญหาทีม่นุษย์








โลกรอ้น” (หน้า 99) ความตระหนักถงึความหลาก 
หลายของความรู้เดิมที่นักเรียนมีจะช่วยให้ครู
ไม่ไดม้องว่า นักเรยีนมเีพยีงแค่ 2 ประเภท (นัก-




เรียนรู้วิทยาศาสตร์ (learning progressions in 
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science, Ladachart, 2016) ซึ่งแสดงพฒันาการ
ทางความเข้าใจของนักเรียนเรื่องใดเรื่องหน่ึง 
จากความเขา้ใจทีถู่กตอ้งน้อยไปยงัความเขา้ใจที่
ถูกต้องมากขึน้เรื่อย ๆ ตามลําดบั (Black et al., 











เรยีนการสอน ซึง่ผลการวจิยัยนืยนัว่า “ความกา้ว- 
หน้าในการเรียนรู้ช่วยให้ครูลงขอ้สรุปที่สมเหตุ 















ตามลําดบั (Fuller, 1969) การผลิตครูจงึเน้นให้
ครเูขา้ใจบรบิทในโรงเรยีนและวธิสีอนต่าง ๆ  เป็น
หลกั และละเลยการส่งเสริมให้ครูฝึกสงัเกต ตี 
ความ และทําความเขา้ใจความคดิของนักเรยีน 











ผลงานของนกัเรยีนทีน่กัวจิยัเตรยีมไว ้(Falk, 2012; 
































เรียนเกิดการเรียนรู้ได้ดีขึ้น อย่างไรก็ตาม ผล 
การวจิยัเปิดเผยว่า นักศกึษาครู 18 จาก 32 คน 
ใชค้าํถามหรอืกลวธิทีีช่่วยใหต้นเองไดข้อ้มูลเกีย่ว-
กบัความคิดของนักเรียน และในจํานวนน้ี นัก-
ศกึษาครู 12 คน เสนอวธิกีารปรบัเปลีย่นการจดั 
การเรียนการสอนให้มปีระสทิธภิาพมากขึน้ ใน 




































เรยีนรูต้ามวฏัจกัร 5Es ทีบู่รณาการการประเมนิ 
ผลระหว่างเรยีน และการมอบหมายใหน้ักศกึษา
ครูทําวจิยักรณีศกึษากบันักเรยีนในโรงเรยีน ใน























 ตัง้แต่ Shulman (1986) เสนอแนวคิด
ว่า ครูในสาขาวชิาใด ๆ (เช่น ครูวทิยาศาสตร์) 
จําเป็นต้องม ี“ความรู้ด้านเน้ือหาผสานวธิีสอน” 
(pedagogical content knowledge: PCK) ซึ่ ง
เป็นความรู้ที่แตกต่างไปจากความรู้ของผูเ้ชีย่ว-












วทิยาศาสตร ์และ 5) ความรูเ้กีย่วกบัวธิสีอนวทิยา-
ศาสตร์ การผลิตและพัฒนาครูวิทยาศาสตร์จึง
มุ่งเน้นให้ครูมีความรู้ด้านเน้ือหาผสานวิธีสอน 
(van Driel et al., 1998) 







Park and Chen (2012) พบว่า ความรู้ด้านการ
ประเมนิผลมกัเชื่อมโยงกบัความรูเ้กีย่วกบัความ
เข้าใจของนักเรียนและความรู้เกี่ยวกบัวิธีสอน 
ขอ้คน้พบน้ีสอดคลอ้งกบังานวจิยัของ Buck and 
Trauth–Nare (2009) และ Yin and Buck (2015) 




และความสามารถของนักเรยีน ในการน้ี Park and 








ภายในองคป์ระกอบต่าง ๆ  ของความรูด้า้นเน้ือหา







ไปปรบัเปลีย่นการจดัการเรยีนการสอน (Bell and 
Cowie, 2001) Falk (2012) จงึศกึษาความสมัพนัธ์
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เน้ือหาผสานวธิสีอน ในการน้ี Kang and Anderson 
(2015) จึงเปรียบเทียบแบบแผนเช่นน้ีกับสิ่งที่
เกดิขึน้ในวงการเศรษฐศาสตรว์่า “คนรวยยิง่รวย  
คนจนยิง่จน” (หน้า 889) ดงันัน้แทนทีค่รจูะไดร้บั
การส่งเสรมิใหม้คีวามรูเ้กีย่วกบัวธิสีอนแบบทัว่ไป 








 ผลการวจิยัของ Falk (2012) ยงัสอดรบั
กบัการทบทวนงานวจิยัของ Schneider and Plas-
man (2011) ทัง้น้ีเพือ่สงัเคราะหว์่า ครวูทิยาศาสตร์
มคีวามก้าวหน้าในการเรยีนรู้ที่จะพฒันาความรู้
ดา้นเน้ือหาผสานวธิสีอนอย่างไร (science teacher 
















ความคดิของนกัเรยีน (Fuller, 1969) 
 เน่ืองจากการประเมนิผลระหว่างเรยีน
เป็นวิธีหน่ึงที่เปิดโอกาสให้ครูได้มีปฏิสมัพนัธ์
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nusson et al., 1999) อย่างไรกต็าม การสง่เสรมิ
การประเมนิผลระหว่างเรยีนกลบัถูกละเลย (Sch-


















จดัการเรยีนการสอนวทิยาศาสตรใ์หม ่ๆ  โดยเฉพาะ
การสบืเสาะแบบ 5Es (Bybee et al., 2006; Ketsing 
and Roadrangka, 2011) อย่างไรก็ตาม ความ
พยายามนัน้ยงัไม่ประสบผลสําเรจ็เท่าทีค่วร ดงั
ผลที่ปรากฏในโครงการประเมนินักเรยีนนานา 
ชาติ (PISA) หลายครัง้ที่ผ่านมา (The Institute 
for the Promotion of Teaching Science and 
Technology [IPST], 2013) และเมื่อไม่นานมาน้ี 
ดว้ยแรงกดดนัทางเศรษฐกจิและสงัคม ประเทศ
ไทยได้รเิริม่ความพยายามครัง้ใหม่โดยการส่ง-
เสรมิ “สะเต็มศกึษา” (STEM Education, IPST, 
2014) ซึ่งเป็นแนวทางการจดัการเรยีนการสอน
ทีบู่รณาการวทิยาศาสตรก์บัศาสตรส์าขาอื่น ได-้
แก่ เทคโนโลย ีวศิวกรรมศาสตร ์และคณิตศาสตร ์
(Kijkuakul, 2015) ความพยายามเหล่าน้ีบ่งบอก
ว่า ประเทศไทยให้ความสําคญักบัแนวทางหรอื
วธิกีารจดัการเรยีนการสอนใหม่ ๆ เป็นพเิศษ 
 แต่การทุ่มเทใหก้บัแนวทางการจดัการ
เรยีนการสอนใหม่ ๆ แม้เป็นเรื่องจําเป็น แต่ไม่ 
ใช่ไม่มผีลขา้งเคยีง ดงัเช่น Levin et al. (2009) 
ตัง้ขอ้สงัเกตในบรบิทของการผลติครวูทิยาศาสตร์











ของ Schneider and Plasman (2011) เป็นจรงิว่า 
ครูมีแนวโน้มที่จะเรยีนรู้เพื่อพฒันาความรู้ด้าน
เน้ือหาผสานวธิสีอนจากการเรยีนรูเ้กีย่วกบัความ 
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ความคดิ และการเรยีนรูข้องนักเรยีน (Schneider 





นวตักรรมเป็นส่วนใหญ่ (Ladachart, 2016) ความ
พยายามเล็กน้อยปรากฏให้เห็นในโครงการ 
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